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Resumen
El presente trabajo se propuso analizar si el tiem-
po que los niños tardan en recodificar una palabra 
incide en la posibilidad de almacenar la forma 
ortográfica de la misma.
Para ello, 40 niños que cursaban tercer grado de 
la escuela primaria recodificaron fonológicamen-
te pseudopalabras con ortografía compleja. Se 
midió la precisión y el tiempo de lectura. Tres 
días después de las sesiones de lectura, los sujetos 
realizaban una prueba de dictado y de decisión 
léxica que incluían las pseudopalabras leídas.
Los resultados señalaron que las medidas de 
aprendizaje ortográfico se relacionaron con el 
tiempo de lectura pero no con la precisión en la 
recodificación. Este dato parecería sugerir que, 
en ortografías transparentes como el español, el 
tiempo en la recodificación impacta más que la 
precisión en la formación de representaciones 
ortográficas.
Palabras clave: ortografías transparen-
tes, tiempo de lectura, representaciones 
ortográficas
Abstract
The present study aimed to analyze whether 
the time children take to recode a word affects 
the ability to store the orthographic form of 
that word. For this, 40 third graders phonologi-
cally recoded orthographically complex pseu-
dowords. Precision and reading time were mea-
sured. Three days after reading sessions, a dic-
tation and lexical decision tests were assessed. 
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Results showed that orthography learning mea-
sures correlated with reading time but not accu-
racy recoding. These data seem to suggest that, 
in transparent orthographies like Spanish, reading 
time has more impact than recoding accuracy in 
the formation of orthographic representations.
Key words: transparent orthographies, 
reading time, formation of orthographic 
representations
Introducción
El objetivo de este estudio es ana-
lizar el desarrollo de representaciones 
ortográficas por parte de niños en edad 
escolar, hablantes de español. Más espe-
cíficamente, se busca analizar si el tiem-
po que los niños tardan en recodificar 
una palabra incide en la posibilidad de 
almacenar su forma ortográfica.
Se ha señalado que para poder repro-
ducir la forma convencional de palabras 
ortográficamente complejas, los sujetos 
deben poseer representaciones mentales 
que contengan la totalidad de la infor-
mación sobre los elementos que las 
componen (grafemas que las constitu-
yen, el orden de estos grafemas, etcéte-
ra) (Perfetti, 1992).
En 1995, David Share propuso que 
las representaciones ortográficas se for-
maban a través del mecanismo de  reco-
dificación fonológica (hipótesis de la 
recodificación fonológica como meca-
nismo autodidacta). En el proceso de 
recodificación fonológica, los grafemas 
que componen una palabra son converti-
dos en fonemas por aplicación de reglas 
de conversión y los fonemas son ensam-
blados para su pronunciación (Ferreres, 
Martínez Cuitiño, Jacubovich, Olmedo & 
López, 2003; Herrera, Martos & Defior, 
2000; Signorini & Piacente, 2001).
Este mecanismo, que permite tradu-
cir la forma ortográfica de las palabras 
en su forma fonológica, constituiría el 
mecanismo central mediante el cual se 
construyen las representaciones ortográ-
ficas de los ítems léxicos (Jorm, 1979; 
Jorm & Share, 1983; Share, 1995).
En 1999, Share puso a prueba la 
hipótesis de la recodificación fonoló-
gica como mecanismo autodidacta por 
primera vez en un estudio realizado en 
hebreo, una lengua de ortografía trans-
parente. Para ello, diseñó un paradigma 
experimental en el cual niños en proceso 
de adquisición de la lengua escrita leen 
en voz alta textos breves que contienen 
una pseudopalabra. Luego de tres días, 
el aprendizaje de la forma ortográfica 
de la pseudopalabra leída es evaluado 
mediante una prueba de decisión léxica 
y una prueba de escritura.
La hipótesis propuesta por Share 
(1995; 1999; 2004; 2008; 2011) ha sido 
testeada en ortografías transparentes, 
en las cuales las correspondencias entre 
fonemas y grafemas poseen un alto grado 
de consistencia (Lurie, 2007; Share, 
1999; 2004; Share & Shalev, 2004) y en 
ortografías opacas en las cuales existe 
un alto número de palabras irregulares 
que no se ajustan a las reglas de corres-
pondencia grafema-fonema (Bowey & 
Revista de Psicología. Año 2014. Vol. 10. Nº 20, pp. 19-29
21Tiempo de lectura y formación de representaciones ortográficas en español
Miller, 2007; Bowey & Muller, 2005; 
Cunningham, 2006; Cunningham, Perry, 
Stanovich, & Share, 2002; Kyte & 
Johnson, 2006; Nation, Angell & Cast-
les, 2007).
Con  algunas variaciones en la meto-
dología en relación con la cantidad de 
veces que la pseudopalabra meta era 
recodificada en el test de aprendizaje, 
con la cantidad de días que trascurría 
entre el test y el post-test y con la mane-
ra en que las palabras meta eran pre-
sentadas (de manera aislada o incluidas 
en textos) todos los estudios realizados 
arrojaron resultados que otorgan susten-
to empírico a la hipótesis de la recodi-
ficación fonológica como mecanismo 
autodidacta.
En los estudios realizados en inglés, 
una lengua de ortografía opaca, los 
investigadores detectaron correlaciones 
significativas entre la precisión en la 
recodificación fonológica y el apren-
dizaje ortográfico (Cunningham et al., 
2002, r = .52 y Cunningham, 2006, r = 
.66), evidencia de que, como señala la 
hipótesis de la recodificación fonológi-
ca como mecanismo autodidacta, cada 
reconocimiento exitoso de una palabra 
constituye una oportunidad para adqui-
rir información ortográfica sobre esa 
palabra específicamente, información 
que es necesaria para el reconocimiento 
automático de dicho ítem (Share, 2004).
Ahora bien, en los estudios realiza-
dos en sistemas ortográficos más trans-
parentes (hebreo y español), se obtuvie-
ron resultados un tanto disímiles.
En efecto, Lurie (2007) y Ferroni y 
Diuk (2014) obtuvieron correlaciones 
débiles entre la medida de precisión en 
la recodificación de las palabras y el 
aprendizaje ortográfico (r = .24 y r = .27 
respectivamente). En estos mismos estu-
dios, sin embargo, se registraron corre-
laciones más fuertes entre el tiempo de 
lectura de las palabras a almacenar y la 
medida de aprendizaje ortográfico (r = 
.52 y r = .48 respectivamente).
En este sentido, investigaciones lle-
vadas a cabo con niños que aprenden a 
leer en lenguas de ortografías más regu-
lares que el inglés (alemán: Landerl & 
Wimmer, 2008), ortografías europeas 
(finlandés, español, portugués e italiano, 
entre otras: Seymour, Aro & Erskine, 
2003), (español: Signorini, 1997; Signo-
rini & Borzone de Manrique, 2003) han 
sugerido que en la mayor parte de las 
lenguas alfabéticas de ortografía trans-
parente en las cuales los niños alcanzan 
altos niveles de precisión lectora muy 
tempranamente, las diferencias indivi-
duales deberían ser analizadas al nivel 
de la velocidad de lectura y que esta 
velocidad podría impactar en el proceso 
de formación de representaciones orto-
gráficas de las palabras (Lurie, 2007; 
Share, 2011; D. Share, comunicación 
personal, 15 de marzo de 2013). 
En efecto, Share (2011) sostiene que 
un proceso de lectura laborioso que dé 
lugar a una decodificación lenta (de más 
de dos segundos por palabra, aproxima-
damente) podría sobrepasar las limita-
ciones temporales del almacén fonológi-
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co (phonological loop) de la memoria de 
trabajo dificultando el almacenamiento 
de representaciones de las palabras reco-
dificadas (Perfetti, 1985; Share, 2011). 
Se podría pensar entonces que en len-
guas de ortografía transparente, el tiem-
po de recodificación resulta una variable 
de mayor importancia que la precisión 
en la lectura en la formación de repre-
sentaciones ortográficas. 
Por lo tanto, el presente trabajo se pro-
pone analizar específicamente si la velo-
cidad en la recodificación incide en la 
adquisición de conocimiento ortográfico 
vía recodificación fonológica en español, 
una lengua de ortografía transparente. 
Para ello, 40 niños que cursaban 3er. 
grado de la escuela primaria recodifi-
caron fonológicamente pseudopalabras 
con ortografía compleja (es decir, con al 
menos una correspondencia fonema-gra-
fema inconsistente). Se midió la precisión 
y el tiempo de lectura. Tres días después 
de las sesiones de lectura de las pseudo-
palabras, los sujetos realizaban una prue-
ba de dictado y de decisión léxica en las 
cuales se incluían a las pseudopalabras 
que habían leído unos días antes. 
Metodología
Sujetos
Este estudio se llevó a cabo con 40 
sujetos que cursaban el tercer grado de 
escolaridad primaria en una escuela pri-
vada de la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires. Con anterioridad al comienzo de 
las sesiones de evaluación, las familias 
de los niños firmaron un consentimiento 
informado expresando su conformidad 
para que estos participen en el proyecto 
de investigación. Los niños participantes 
manifestaron su asentimiento en forma 
verbal y en todo momento la evaluado-
ra estuvo atenta a que no se produjera 
ningún tipo de malestar que justificara 
la exclusión de algún niño de la evalua-
ción. Todos los participantes eran hispa-
nohablantes nativos.
Diseño
En el presente estudio, los niños par-
ticipaban de sesiones de lectura de pseu-
dopalabras con ortografía compleja pre-
sentadas de manera aislada. 
Cada participante fue expuesto a ocho 
pseudopalabras con, por lo menos, algu-
na correspondencia compleja. Los grafe-
mas target incluidos fueron: <G> y <J>, 
<B> y <V>, <S> y <Z> y <LL> y <Y>.
Asimismo, la mitad de la muestra 
recodificaba la pseudopalabra meta con 
el grafema dominante (e.g., Pibauno) y 
la otra mitad leía la pseudopalabra que 
incluía el grafema no dominante (e.g., 
Pivauno). 
Cada sujeto participó de tres sesiones 
de lectura. En éstas, las pseudopalabras 
meta iban rotando para neutralizar cual-
quier variable sin controlar. 
Tres días después de realizadas las 
sesiones se evaluaba si efectivamente 
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los sujetos habían aprendido las pseudo-
palabras meta.
Sesiones de lectura
Las pseudopalabras meta fueron pre-
sentadas de a una a la vez. Las mismas 
aparecían en el centro de una pantalla de 
computadora. Cada pseudopalabra era 
repetida tres veces. Se calculó el tiempo 
de lectura de cada pseudopalabra meta 
utilizando el programa DMDX desarro-
llado por J.C. Forster (2012). Se pro-
mediaron los tres tiempos de lectura de 
la misma pseudopalabras con el fin de 
obtener una sola medida de tiempo de 
cada pseudoapalabra decodificada. 
Se asignaba un punto a cada pseudo-
palabra meta recodificada correctamente.
Pseudopalabras meta
Para la selección de las pseudopala-
bras a incluir en las sesiones de apren-
dizajese realizó un estudio previo en el 
que se administró una prueba de selec-
ción de pseudohomófonos a 27 sujetos 
que cursaban el segundo grado de la 
escolaridad primaria en una escuela de 
clase media de la Ciudad Autónoma de 
Buenos Aires. La prueba constaba de 54 
pares de pseudohomófonos con sílabas 
de frecuencia media seleccionadas del 
Diccionario de Frecuencias del Caste-
llano (Martínez Martín & García Pérez, 
2004). Cada par estaba compuesto por 
dos versiones homófonas de una pseu-
dopalabra (e.g., Alorajis y Aloragis) que 
incluía una correspondencia inconsis-
tente, es decir, un fonema que puede ser 
representado por más de un grafema. El 
grafema meta iba cambiando de posi-
ción en los distintos pseudohomófonos: 
si bien siempre aparecía a principio de 
sílaba, dicha sílaba podía aparecer en 
posición de inicio de palabra o en posi-
ción intersilábica. Los pseudohomófo-
nos construidos podían ser de dos, tres o 
cuatro sílabas. 
Para el presente estudio se seleccio-
naron 8 pares de pseudohomófonos en 
los cuales ambas versiones hubiesen 
obtenido, en el estudio previo, puntua-
ciones cercanas, esto es, pares en los 
cuales aproximadamente el 50% de 
los niños y niñas hubiese elegido una 
versión y el 50% restante, la otra. Esta 
selección tenía como fin poder selec-
cionar pseudopalabras que no se aleja-
ran mucho de los patrones fonológicos 
y ortográficos de la lengua, hecho que 
haría muy llamativa a la pseudopalabra 
meta y, por ende, más fácilmente reco-
nocible; ni muy parecida a alguna pala-
bra del idioma, hecho que haría a las 
pseudopalabras meta fácilmente asocia-
bles a alguna palabra existente.
Post-test
Tres días después de las sesiones de 
aprendizaje de las pseudopalabras meta 
se administraron dos pruebas (decisión 
léxica y dictado de las pseudopalabras 
meta) para analizar si se habían forma-
do representaciones ortográficas de las 
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pseudopalabras recodificadas y si el 
tiempo de lectura había tenido algún tipo 
de impacto en el aprendizaje.
Decisión léxica
Se presentó a cada sujeto una serie 
de láminas en las cuales se encontraban 
la pseudopalabra meta (e.g., Silfosa), su 
pseudohomófono (Cilfosa) y dos dis-
tractores (Gilfosa y Filsosa). Los dos 
distractores fueron diseñados con dife-
rentes criterios: uno de ellos contenía 
una letra gráficamente similar al grafema 
target (Gilfosa cuando la pseudopalabra 
target era Cilfosa) y el otro contenía 
las mismas letras que la pseudopalabra 
target pero dos de ellas se encontraban 
rotadas (Filsosa cuando la pseudopala-
bra target era Silfosa). Ambos distracto-
res constituían distractores visuales.
Para la mitad de la muestra, una ver-
sión de la pseudopalabra era la “correc-
ta”, en tanto, para la otra mitad de la 
muestra, el target “correcto” era la escri-
tura alternativa de la pseudopalabra. Los 
ítems fueron presentados en una fuente 
diferente a la utilizada en las sesiones de 
lectura para que el reconocimiento no se 
viera facilitado por las similitudes en la 
tipografía. Se asignaba un punto a cada 
pseudopalabra meta reconocida correc-
tamente.
Dictado
En esta prueba, la evaluadora pre-
guntaba a los sujetos si recordaba alguna 
de las pseudopalabras que había leído en 
la sesión anterior. Si el niño no recor-
daba la pseudopalabra meta, la evalua-
dora le facilitaba la primera sílaba de la 
misma, si, aun así, el sujeto no recordaba 
la pseudopalabra meta, la evaluadora la 
decía y el niño debía escribirla. Se les 
recordaba a los sujetos que debían tra-
tar de escribir la palabra respetando la 
forma en que había leído. Se asignaba un 
punto a cada pseudopalabra meta escrita 
de la misma manera que aparecía en las 
sesiones de lectura.
Procedimiento
La primera autora de este trabajo fue 
la evaluadora de los sujetos de la muestra. 
Cada sujeto participó de cuatro sesio-
nes consecutivas separadas entre sí por 
intervalos de tres días. En la primera 
sesión, cada sujeto leía tres pseudopala-
bras repetidas tres veces (total de nueve 
pseudopalabras recodificadas en una 
sesión). En la segunda sesión los niños 
leían tres nuevas pseudopalabras y se 
realizaba el post-test (dictado y decisión 
léxica) de las pseudopalabras leídas en 
la sesión anterior. En la tercera sesión 
se leían dos nuevas pseudopalabras y se 
administraba el post-test de la segunda 
sesión. En la cuarta sesión se realizaba 
el post test de las pseudopalabras leídas 
en la tercera sesión.
Las sesiones tuvieron lugar en hora-
rio escolar, en un aula vacía de la escuela 
a la cual asistían los niños.
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Resultados
En primer lugar, se analizaron las distri-
buciones de las puntuaciones obtenidas 
en las tareas administradas. Este análisis 
permitió observar que la medida de pre-
cisión en la lectura se alejó significativa-
mente de la distribución normal asintóti-
ca (Z de Kolmogorov-Smirnov = 1.468; 
p = < .027). Los análisis de datos que 
incluían la medida señalada se realiza-
ron, consecuentemente, mediante prue-
bas estadísticas no paramétricas.
Para el análisis de los resultados ob-
tenidos en el post- test se consideró que 
puntajes superiores al 50% en la prueba 
de dictado de las pseudopalabras meta y 
puntajes superiores al 25% en la prue-
ba de decisión léxica corresponden a 
un desempeño por encima del nivel de 
azar. Esto responde al hecho de que en 
la prueba de dictado los sujetos pueden 
optar por dos formas posibles de escribir 
el ítem en tanto en la tarea de decisión 
léxica hay cuatro posibles respuestas.
Asimismo, se calcularon los estadís-
ticos descriptivos de las pruebas admi-
nistradas. En la Tabla 1 se presentan los 
datos obtenidos en el post-test (medias y 
desvíos estándar).
Con el fin de conocer si el tiempo 
de lectura o la precisión en la lectura se 
relacionaron con el aprendizaje ortográ-
fico de los sujetos, se llevaron a cabo las 
correlaciones entre las cuatro variables 
incluidas en el estudio (Tabla 2). 
Tabla 2
Correlaciones entre las pruebas 
administradas
1 2 3 4
1-Dictado
(post-test) 1 .67** -.33* .020
2-Decisión léxica 
(post-test) .67** 1 -.34* .07
3-Tiempo de lec-
tura -.33* -.34* 1 -.39*
4-Precisión en la 
lectura .02 .07 -.39* 1
Como es posible observar en la Tabla 
2, el análisis de los resultados mostró 
correlaciones significativas de las prue-
bas que medían aprendizaje ortográfico 
(dictado y decisión léxica) entre sí y 
una correlación significativa y negativa 
entre el tiempo que los sujetos tardaron 
en recodificar las pseudopalabras meta y 
las medidas de aprendizaje ortográfico. 
No se observaron, sin embargo, correla-
ciones entre las medidas de aprendizaje 
ortográfico y la precisión en la recodifi-
cación de las pseudopalabras meta.
Tabla 1
Medias y desvíos estándar de las 
pruebas administradas 
Variables Media DE
Tiempo de lectura 2.02  0.46
Precisión en la lectura 83.17 15.83
Dictado (post-test) 61.34 15.29
Decisión léxica (post- test) 52.19 20.68
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En base al promedio del tiempo de 
lectura por pseudopalabra target, se par-
tió a la muestra entre aquellos sujetos 
que tenían un promedio de lectura igual 
o menor a dos segundos por pseudopala-
bra y aquellos sujetos con un promedio 
de lectura de mayor cantidad de tiempo.
Un Anova de un factor mostró que los 
grupos no se diferenciaron en la medida 
de precisión en la lectura de las pseudo-
palabras (F (1.39) = .655, p = .423) pero 
sí en el tiempo de lectura de las pseudo-
palabras (F (1.39) = 52.212, p = .000) y 
en la prueba de decisión léxica (F (1.39) 
= 7.465, p = .009) y de dictado del post-
test (F (1.39) = 6.381, p = .016). 
Discusión
El objetivo del presente trabajo fue ana-
lizar si el tiempo de recodificación de 
pseudopalabras impacta en la formación 
de representaciones ortográficas de las 
mismas.
Para ello, 40 niños que cursaban el 
tercer grado de la escuela primaria par-
ticiparon de sesiones de lectura de pseu-
dopalabras con ortografía compleja. Tres 
días después de las sesiones de lectura 
se evaluaba si los niños habían podido 
almacenar la forma ortográfica de las 
pseudopalabras mediante una prueba de 
escritura y de decisión léxica. 
Al igual que en estudios realizados 
con anterioridad (Bowey & Miller, 2007; 
Bowey & Muller, 2005; Cunningham, 
2006; Cunningham, Perry, Stanovich, 
& Share, 2002; Kyte & Johnson, 2006; 
Lurie, 2007; Nation, Angell & Castles, 
2007; Share, 1999; 2004), los resultados 
generales del post-test arrojaron eviden-
cia empírica que da apoyo a la hipótesis 
de la recodificación fonológica como 
mecanismo de aprendizaje de la forma 
ortográfica de las palabras. En efecto, se 
observó que los sujetos se desempeñaron 
por encima del nivel del azar en la escri-
tura y en el reconocimiento de las pseu-
dopalabras que habían leído días antes.
Asimismo, fue posible observar que 
la medida de aprendizaje ortográfico 
(pruebas de decisión léxica y escritura) 
del post-test correlacionó significati-
vamente con el tiempo de lectura pero 
no con la precisión en la recodificación. 
Este dato parecería sugerir que, en espa-
ñol, el tiempo de recodificación de pseu-
dopalabras posee mayor impacto que la 
precisión en la formación de representa-
ciones ortográficas.
Este resultado concuerda con las 
ideas expresadas por diversos investi-
gadores que sugieren que en la mayor 
parte de las lenguas alfabéticas de orto-
grafía transparente en las cuales los 
niños alcanzan altos niveles de precisión 
lectora muy tempranamente (Landerl & 
Wimmer, 2008; Seymour et al., 2003; 
Signorini, 1997; Signorini & Borzone 
de Manrique, 2003; Wimmer, 2006) las 
diferencias individuales deben ser anali-
zadas al nivel de la velocidad en el reco-
nocimiento. 
En el presente estudio, intentando ana-
lizar con mayor profundidad las diferen-
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cias en el tiempo de recodificación entre 
sujetos, se separó a la muestra total en 
dos subgrupos. En el primer subgrupo se 
incluyó a los sujetos que habían demora-
do dos segundos o menos en recodificar 
una pseudopalabra mientras que en el 
segundo grupo se incluyó a los niños que 
habían demorado más de dos segundos. 
Un contraste de medias (Anova de un 
factor) mostró que los grupos se diferen-
ciaron significativamente en el aprendi-
zaje ortográfico. Este resultado concuer-
da con las ideas planteadas por Share 
(2011), quien sostiene que un proceso 
de lectura laborioso y lento (de más de 
dos segundos aproximadamente) puede 
sobrepasar las limitaciones temporales 
del almacén fonológico (phonological 
loop) de la memoria de trabajo dificul-
tando el almacenamiento de represen-
taciones de las palabras recodificadas 
(Perfetti, 1985; Share, 2011). 
Estos resultados contienen impor-
tantes implicancias pedagógicas para el 
estudio del desarrollo del conocimiento 
ortográfico en español. En primer lugar, 
los resultados muestran que la recodi-
ficación fonológica es crucial para el 
aprendizaje ortográfico. 
Sin embargo, los datos señalan que 
en lenguas de ortografías transparentes, 
el estudio del desarrollo de la velocidad 
más que de la precisión en la lectura 
(Meisinger, Bloom, & Hynd, 2010) debe 
constituirse como un tema crucial en la 
enseñanza. 
En este sentido, si bien es esperable 
que se produzcan diferencias indivi-
duales entre los niños en la velocidad 
lectora asociadas a factores cognitivos 
como los que subyacen al desempeño 
en las tareas de denominación rápida 
(Diuk & Ferroni, 2013; Gómez–Veláz-
quez, González–Garrido, Zarabozo & 
Amano, 2013), resulta fundamental que 
la currícula escolar incluya actividades 
destinadas a promover el desarrollo de 
la velocidad en la lectura. En efecto, 
existe abundante evidencia empírica 
que demuestra que la automatización de 
los procesos lectores puede incremen-
tarse a partir de prácticas pedagógicas 
apropiadas (Abrami, Lou, Chambers, 
Poulsen & Spence, 2000; Grek, Mathes 
& Torgesen, 2003; Vadasy & Sanders, 
2009). Es un hecho reconocido que la 
velocidad lectora, en tanto componente 
de la fluidez, se encuentra asociada a la 
comprensión de la lectura (Adolf, Catts 
& Little, 2006; Cutting & Scarborough, 
2006; Joshi & Aaron, 2000). El presen-
te trabajo ha proporcionado evidencia 
de que, además, la velocidad lectora se 
encuentra relacionada con la adquisición 
de conocimiento ortográfico. 
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